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GUNDEL SCHÜMER
Projektunterricht in der Regelschule
Anmerkungen zur pädagogischen Freiheit des Lehrers
(...) the wisdom of practice must be considered even when we are confronted with what appear
to be exam-
ples of teachers' resistance to change and misunderstandings of the usefulness
of new ideas. (...) We must
try to understand teachers' actions and reactions from
their perspective in the classroom, because what may
look like foolishness to an observer in the back of the room may look like the only route to survival from
behind the teacher's desk. (Shulman 1987, S. 383)
Je stärker das öffentliche Schulwesen standardisiert und bürokratisch organisiert wurde,
desto häufiger war es auch Gegenstand der Kritik. Zuweilen gipfelte diese in der For¬
derung, die Pflichtschule wieder abzuschaffen; in der Regel begnügte man sich
aber mit
Reformvorschlägen. Ihre Verwirklichung hat das Gesicht der Schule stark verändert
und
offensichtlich zu Verbesserangen der Unterrichtsbedingungen geführt. Zu inneren Re¬
formen ist es aber nur ansatzweise gekommen, und die Kritik an der herkömmlichen
Unterrichtspraxis ist folglich noch immer nicht gegenstandslos. Am häufigsten wird be¬
anstandet:
- daß der Unterricht nicht lebensnah ist und weder die Interessen der Schüler noch ihre
sozialen und emotionalen Bedürfnisse oder ihren Wunsch nach praktischer Arbeit
berücksichtigt;
- daß die Lernprozesse durch die Lehrpläne, den Stundenplan und den Einsatz von
Fachlehrern zerstückelt werden;
- daß der Unterricht monoton ist, weil immer wieder die gleichen Methoden und die
gleichen Lehr- und Lernmittel eingesetzt werden;
- daß er vollständig vom Lehrer kontrolliert wird, der allein die didaktischen und me¬
thodischen Entscheidungen trifft und den Unterrichtsablauf organisiert;
- daß die Schüler keine Mitbestimmungsmöglichkeiten haben, ja, kaum zu Wort kom¬
men, weil der Lehrer auch sprachlich im Unterricht dominant ist, und
- daß sie nicht miteinander, sondern in Konkurrenz zueinander lernen.
All diese Mißstände ließen sich wohl vermeiden, wenn endlich die Ideen zur inneren
Reform der Schule verwirklicht würden, an denen die Pädagogik des 20. Jahrhunderts
so reich ist. In Deutschland diskutierte und erprobte man zunächst vor allem Arbeits¬
unterricht, Gesamt- und Gruppenunterricht. Später setzte man sich mit der amerika¬
nischen Reformpädagogik auseinander und plädierte für die Projektmefhode und andere
ganzheitliche Unterrichtsverfahren wie das Vorhaben. Vom Ende der 1960er Jahre an
konzentrierten sich die Diskussionen in Westdeutschland aus politischen Gründen dann
immer stärker auf den Projektunterricht. Er steht bis heute im Zentrum des Interesses,
obwohl inzwischen etliche neue Konzeptionen entwickelt und erprobt wurden, zum Bei¬
spiel offener Unterricht, handlungsorientierter und schülerzentrierter Unterricht oder
praktisches Lernen. Ihr gemeinsames Anliegen ist, die Autorität der Lehrpläne und die
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Dominanz des Lehrers abzubauen, um die Schüler wieder zu Subjekten ihrer Lernpro¬
zesse zu machen.
Allem Anschein nach werden die guten Ideen zur Neugestaltung des Unterrichts nur
selten verwirklicht oder nur so, daß sie kaum mehr zu erkennen sind. Dies ist jeden¬
falls der allgemeine Eindruck vom Unterricht in den deutschen Regelschulen. Leider
gibt es keine repräsentativen Untersuchungen dazu, wie häufig hier überhaupt versucht
wird, den Reformvorschlägen entsprechend zu unterrichten, und man weiß nicht, unter
welchen Bedingungen dies gelingt, wann Schwierigkeiten auftreten und wie sie zu ver¬
meiden wären. In der Regel geht man davon aus, daß Lehrer anders als allgemein üblich
unterrichten könnten, wenn sie es nur wollten; geschieht dies nicht, wird ihnen vorge¬
worfen, sie seien zu bequem oder zu konservativ. Statt das Ausbleiben von Reformen
psychologisch zu erklären, sollte man lieber
- die institutionellen Bedingungen genauer untersuchen, unter denen Unterricht statt¬
findet,
- danach fragen, wie stark sie die rechtlich garantierte pädagogische Freiheit des Leh¬
rers einschränken, und
- feststellen, ob sie beeinflußt und verändert werden können oder zu den wesentlichen
Merkmalen der Institution „Schule" selbst gehören.
Auf der Basis einer solchen „Instituetik" (Bernfeld 1925) ließen sich dann der Reali¬
tät angemessene Vorstellungen davon gewinnen, was man von Lehrern tatsächlich ver¬
langen kann und was man von ihnen verlangen könnte, wenn bestimmte institutionelle
Bedingungen veränderbar sein sollten.
Der vorliegende Beitrag ist ein Versuch, den Diskussionen über Unterrichtsreformen
eine solche „realistische Wendung" (Roth 1963) zu geben. Er konzentriert sich auf ein
einziges Reformprogramm, den „Projekt-Plan" (Dewey/Kilpatrick 1935), der allge¬
mein bekannt ist, und zu dessen Verwirklichung es außerordentlich viele konkrete
Vorschläge gibt1. Nach Informationen zu den Daten, auf die sich der Beitrag stützt (Ab¬
schnitt I), wird zunächst die Frage behandelt, was im Unterrichtsalltag aus der revolu¬
tionären Idee geworden ist, das heißt wie häufig Projekte durchgeführt werden und von
welcher Art sie sind (Abschnitt II). Dann wird untersucht, unter welchen Bedingungen
Projektunterricht realisiert wird (Abschnitt III), und geprüft, ob der Organisations¬
struktur der Schule tatsächlich so große Bedeutung dabei zukommt, wie allgemein an¬
genommen wird (Abschnitt IV). Zur Interpretation der Befunde (Abschnitt V) werden
Ergebnisse von Untersuchungen herangezogen, die sich mit den UnterrichtsStrategien
erfolgreicher Lehrer befassen, Strategien, die auch die herkömmliche Unterrichtspraxis
kennzeichnen, mit Projektunterricht aber unvereinbar sind.
Unterricht nach der Projektmethode wird in der Bundesrepublik Deutschland im allge¬
meinen befürwortet. Die meisten Pädagogen sind seit langem von der Idee begeistert,
und viele Bildungspolitiker haben sich ihre Argumente inzwischen zu eigen gemacht.
Heute gehört Projektunterricht zu den Forderungen linker Parteien und Lehrerverbände2,
und er ist ebenso Thema von Empfehlungen und Verordnungen eher konservativer Kul¬
tusministerien3. In den Richtlinien und Lehrplänen der meisten Bundesländer ist ent¬
weder von Projekten, Vorhaben oder projektorientiertem Lernen die Rede, oder es wer-
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den Unterrichtsprinzipien formuliert, die auch die Projektmethode kennzeichnen bzw.
Projektunterricht nahelegen (Riquarts 1984, Skiera 1994). In der Regel sind die
äußeren Voraussetzungen dafür recht günstig, und die Lehrer haben auch genügend Frei¬
raum, um unkonventionelle Verfahren anzuwenden. Demnach darf man wohl mit
Recht
fragen, wie häufig und auf welche Weise sie die gegebenen Möglichkeiten nutzen.
Diese Fragen sind in Deutschland bislang noch nicht systematisch empirisch untersucht
worden. Obwohl in keinem Land so viel über Projektunterricht geschrieben wurde, fin¬
det man hier - außer Erfahrungsberichten über die Durchführung und den Erfolg einzel¬
ner Projekte bzw. über Projekttage oder -wochen in einzelnen Schulen
- fast keine
Veröffentlichungen, die sich auf die Realität des Projektunterrichts beziehen. Zu den weni¬
gen Ausnahmen gehören einige auf kleine Schulregionen eingeschränkte Bestands¬
aufnahmen zum Vorkommen von Projekten (z.B. Warwttz 1982 oder Nuhn/Vaupel
1991) und einige Untersuchungsberichte über Schülerbefragungen zum Projektlernen
(Geist/Jungblut/Philipp 1986, Lukesch/Kischkel 1987, Holtappels/Kanders/ Pfeiffer
1988). Die einzige größere empirische Arbeit, die sich mit der Verbreitung und Qualität
des Projektunterrichts in allgemeinbildenden Schulen befaßt und Erfahrungen und Ein¬
stellungen von Lehrern zum Projektunterricht genauer untersucht, stammt aus Österreich
(Petri 1991). Etliche Ergebnisse dieser Studie durften aber einen weiteren Geltungsbereich
besitzen und sollen daher in der vorliegenden Arbeit berücksichtigt werden.
Die folgenden Feststellungen zur Realität des Projektunterrichts in deutschen Schu¬
len basieren nicht auf einer eigenen Erhebung zum Thema, sondern auf Daten aus einer
Untersuchung zum Medieneinsatz im Unterricht (Schumer 1991a), die 1988 durchge¬
führt wurde4:
Im Zentrum der Untersuchung steht eine schnftliche Umfrage unter Schulleitern und Lehrern aus vier Bun¬
deslandern, und zwar- Baden-Württemberg, Berlin, Hessen und Nordrhein-Westfalen Sie fand in Grund¬
schulen und in allen Regelschulen der Sekundarstufe I statt, beschrankte sich aber auf Lehrer, die zur
Zeit
der Erhebung in einer 3. Klasse Deutsch, Mathematik oder Sachkunde untemchteten bzw
in einer 7. Klasse
den Unterncht in Deutsch, Mathematik oder Englisch erteilten Die Umfrage wurde in rund 2 000 Schulen
durchgeführt, die zu einer nach Bundeslandern und Schultypen geschichteten Zufallsauswahl aus
den allge¬
meinbildenden öffentlichen Schulen gehören Pro Bundesland, Schulform und Fach wurden, soweit möglich,
100 Lehrer um Mitarbeit gebeten. Insgesamt waren es 5 500.
- Rund 80 Prozent der Schulen und 71 Pro¬
zent der Lehrer beteiligten sich an der Umfrage Sowohl die Schulen als auch die Lehrer sind
- an Daten
der amtlichen Schulstatistiken gemessen
- repräsentativ für die Grundgesamtheiten, zu denen sie gehören
Da die Befragten als verlaßlich gelten können und da die Daten rehabel aufbereitet wurden,
sind Schlüsse
von den Beteiligten auf andere Schulen und Lehrer zulassig (Schumer 1991a, S 99-150)
Alle Lehrer, die an der Untersuchung teilnahmen, wurden unter anderem auch danach
gefragt, ob sie in der ersten Hälfte des Schuljahrs, in dem die Umfrage stattfand,
im
Rahmen ihres Deutschunterrichts - bzw. ihres Mathematik-, Sachkunde- oder Englisch-
unterrichts - ein Projekt mit „ihrer" Klasse durchgeführt hatten, das heißt mit einer be¬
stimmten 3. bzw. 7. Klasse. Wer die Frage bejahte oder angab, daß dergleichen geplant
sei, sollte das Projekt bzw. die Projekte dann einem vorgegebenen Beispiel entsprechend
in Stichworten charakterisieren. Da alles erfaßt werden sollte, was von Lehrern selbst
als Projekt bezeichnet wird, waren keine Kriterien für die Projektmethode vorgegeben
und bewußt bescheidene Beispiele aufgeführt worden, die der bereits in den 1970er Jah¬
ren beobachteten Bedeutungserweiterung des Begriffs Rechnung tragen. Ob in der
Schule Projekttage oder -wochen stattfinden, wurde nicht erhoben5.
Hinweise auf die Art der Projekte, die an besonderen, eigens für Projektunterricht
vorgesehenen Tagen möglich sind, sollen der bereits zitierten österreichischen Unter¬
suchung entnommen werden (Petri 1991):
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Sie basiert auf zwei Datenerhebungen. Bei der ersten - und nur sie soll hier genauer behandelt werden
-
wurden die Schulleitungen aller allgemeinbildenden höheren Schulen und Hauptschulen Österreichs aufge¬
fordert, sämtliche Projekte zu nennen, die in den Schuljahren 1985/86 und 1986/87 in ihren Schulen statt¬
fanden, und anzugeben, wann sie durchgeführt wurden, und welche Lehrer, Fächer und Klassen an ihnen be¬
teiligt waren. Da „nicht nur echte Projekte, sondern auch projektähnliche Unterrichtseinheiten" erfaßt wer¬
den sollten, wurde der Begriff des Unterrichtsprojekts unter Hinweis auf den verbreiteten Sprachgebrauch
„sehr weit bestimmt", und zwar als „Bearbeitung eines Themas bzw. Problems in einem Fach oder mehre¬
ren Fächern über einige Stunden hinweg" (S. 67). Ob die 314 Schulen, die die Erhebung mitmachten, reprä¬
sentativ für die österreichischen Schulen sind, ist nicht angegeben. Wahrscheinlich vermitteln die Daten ein
positiv verzerrtes Bild der Realität in den österreichischen Schulen (Petri 1991, S. 64-68).
Der Anlage beider hier referierten Untersuchungen entsprechend geht auch die folgende
Darstellung der Ergebnisse vom Vorverständnis der befragten Lehrer aus. Das heißt,
der Begriff „Projekt" wird unabhängig von den in der Literatur vorliegenden Defini¬
tionen verwendet und dient zur Bezeichnung aller Aktivitäten, Vorhaben, Unterrichts¬
formen und -methoden, die die Lehrer bzw. die Schulleiter selbst als „Projekte" auf¬
führen. Daß sie dabei von den Vorgaben in den Fragebögen beeinflußt wurden, ist an¬
gesichts der Flut von Veröffentlichungen zum Projektunterricht seit der Mitte der 1970er
Jahre6 außerordentlich unwahrscheinlich.
II.
Die Ergebnisse beider Untersuchungen bestätigen den allgemeinen Eindruck, daß Ideen
zur Unterrichtsreform nur selten verwirklicht werden. Von den 3.815 Lehrern, die an
der Umfrage in den deutschen Schulen teilnahmen und sich zum Projektunterricht äußer¬
ten, haben nur gut 10 Prozent im Berichtszeitraum ein Projekt mit ihrer Klasse durchge¬
führt7. Neben Sachkundelehrem waren es in erster Linie Deutschlehrer, die Projekte ab¬
geschlossen haben, während Mathematik- und Englischlehrer offensichtlich nur in Aus¬
nahmefällen projektorientiert unterrichteten (siehe Tab. 1).
Daß Projekte im Unterrichtsalltag nicht oft vorkommen und sich höchst ungleich auf
die verschiedenen Fächer verteilen, entspricht den Ergebnissen der in Österreich durch¬
geführten Umfrage8. Petri schätzt auf der Basis seiner Daten, daß „der durchschnitt¬
liche zeitliche Anteil des Projektlernens am gesamten Unterricht (...) etwa 0,5 %" aus¬
macht (S. 78) und stellt ebenfalls fest, daß in Deutsch wesentlich mehr Projektunter¬
richt stattfindet als in den modernen Fremdsprachen oder in Mathematik (S. 120-137).
Tabelle 1: Vorkommen von Projekten in verschiedenen Fächern
Grundschule Sekundarstufe I
Deutsch Mathematik Sachkunde Deutsch Mathematik Englisch
Zahl der befragten Lehrer
(n) 270 270 263 1.007 1.016 989
Lehrer mit abgeschlossenen
Projekten (n)
(in %)
53
19,6
15
5,6
91
34,6
192
19,1
18
1,8
37
3,7
Zahl der abgeschlossenen
Projekte (n) 90 19 152 241 18 37
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Die relative Häufigkeit, mit der in den höheren Schulen in den Fächern Geschichte,
Geographie, Bildnerische Erziehung und Biologie Projekte durchgeführt werden,
ent¬
spricht den eben vorgelegten Befunden zu projektorientiertem
Sachunterricht in der
Grundschule. Im übrigen zeigen beide Untersuchungen, daß die Realität des Projekt¬
unterrichts in aller Regel weit hinter der Idee zurückbleibt.
Die meisten Projekte, die in den Fragebögen zum Medieneinsatz im Unterricht
dar¬
gestellt wurden, waren außerordentlich bescheiden:
Im Mathematikunterricht der Grundschule handelte es sich in der Regel um Ausstellungen, die
meistens geo¬
metrische Körper wie Würfel, Quader oder Walzen zum Thema hatten
und Gebrauchsgegenstände, Spielzeug
oder von Schülern hergestellte Modelle zeigten.
- Die Projekte mit mathematischem Schwerpunkt, die in den
7. Klassen durchgeführt wurden, waren oft noch anspruchsloser; jedenfalls gab es Lehrer,
die eine Einführung
in das Arbeiten mit dem Taschenrechner oder bürgerliches Rechnen zur Berufsvorbereitung als Projekte
auf¬
führten, ja, sogar Mathematik-Olympiaden, die, wie sie selbst mitteilten,
ausschließlich der Stoffwiederholung
und der Übung dienten. Etwas höhere Ziele wurden mit der Entwicklung von Computerprogrammen
zur Pro¬
zent- bzw. Zins- und Zinseszinsrechnung verfolgt und mit der Bearbeitung von Problemen,
wie sie im All¬
tag, vor allem im Bank- und Sparkassenwesen, vorkommen
und im Mathematikunterricht schon immer ihren
festen Platz hatten.
Die Projekte, die im Englischunterricht stattfanden, waren ein wenig interessanter.
Hier wurden verhältnis¬
mäßig häufig Hörspiele oder Theaterstücke erarbeitet und anschließend aufgeführt,
auf Tonband oder Video
aufgezeichnet oder gefilmt. Fast ebenso oft wurden fiktive
oder wirkliche Reisen nach England oder in die
Vereinigten Staaten vorbereitet bzw. landeskundliche Informationen
für Touristen zusammengestellt, oder es
wurde gemeinsam nach englischen Rezepten gekocht oder gebacken, gemeinsam gefrühstückt
oder Tee ge¬
trunken und dabei englische Konversation gemacht. In anderen Fällen waren
schriftliche Produkte das wesent¬
liche Ziel, zum Beispiel selbstgemachte Plakate oder Prospekte und die Zusammenstellung
von englischen
Texten der Schüler zu Heften oder Jahrbüchern, wie sie in britischen und amerikanischen
Schulen Tradition
haben.
Sicher gab es im Mathematik- und Englischunterricht der 7. Klasse
auch etwas an¬
spruchsvollere Arbeiten, zum Beispiel die Anlage eines Nachschlagewerks
zum Mathe¬
matikstoff der letzten Schuljahre oder das Projekt „Airport" (Thiel/Legutke 1986),
in
dem die Schüler englische Interviews vorbereiten und auf dem Flughafen durchführen.
Projekte dieser Art waren aber äußerst selten. In der Regel wurden lediglich
etwas kom¬
plexere, von der Alltagsroutine des Übens oder Wiederholens abgehobene Aufgaben
bewältigt, Aufgaben mit deutlicher Handlungs- und Produktorientierung,
die häufig ge¬
meinschaftlich gelöst wurden, und für die sich die Schüler nicht zuletzt
deshalb leichter
als sonst motivieren ließen. So bescheiden die Projekte gewesen sein mögen, sie heben
sich positiv vom „Freizeit- und Hobby-Aktivismus" (Duncker 1989,
S. 54) ab, wie er
in vielen Schulen an Projekttagen oder in Projektwochen zu beobachten ist9,
und zwar
insofern als sie auf die Lehrpläne bezogen bleiben oder in Lerngänge integrierbar
sind.
Dies gilt offensichtlich auch für die Mehrzahl der von den
Deutsch- und Sachkunde-
lehrern durchgeführten Projekte:
Im Heimat- und Sachunterricht wurden häufig Wandzeitungen oder Plakate, Zeitungen,
Broschüren oder
Bücher hergestellt, die sich mit einzelnen Themen aus den Lehrplänen befaßten, beispielsweise
mit der Ge¬
schichte des Schulorts oder dem Weg vom Korn zum Brot. In anderen Sachkundeprojekten
wurden Aus¬
stellungen vorbereitet, Modelle gebastelt, systematische Beobachtungen
oder Lerngänge durchgeführt oder
auch kleine Mahlzeiten zubereitet und gemeinsam verzehrt. Bei etlichen der von den Lehrern dargestellten
Arbeiten blieb unklar, was sie aus dem alltäglichen Geschehen eines einigermaßen lebendig gestalteten
Sach¬
unterrichts heraushob. Es kam jedoch nie der Verdacht auf, daß es sich um didaktisch
irrelevante Veranstal¬
tungen handelte, bei denen es nur um den Spaß oder die Betriebsamkeit
der Schüler ging.
Entsprechendes gilt für die im Deutschunterricht abgeschlossenen Projekte:
In der Grundschule wurden
Bücher, Zeitungen, Hörspiele oder Filme hergestellt, Veranstaltungen
zur Förderung der Lesemotivation oder
der Lust am Erzählen und Schreiben durchgeführt oder Feste und Feiern vorbereitet.
- In den 7. Klassen gab
es zwar etliche Veranstaltungen, deren Themen vielleicht besser in anderen
Fächern behandelt worden wären,
zum Beispiel „Drogensucht", „Frieden" oder „Rechtsradikalismus",
oder bei denen unklar blieb, was sie zu
Projekten machte, zum Beispiel Schulausflüge, in der Regel handelte es
sich aber um Arbeiten, die sich gut
in den Deutschunterricht integrieren lassen, ja, im Grunde genommen gar
nicht aus ihm wegzudenken sind.
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60 Prozent bestanden im Schreiben oder Umschreiben von Texten aller Art Ziele dieser Arbeiten waren
eigene Bucher oder Zeitungen, szenische Lesungen oder Theaterauffuhrungen, Ton- oder Videoaufzeichnun¬
gen oder auch die Teilnahme an Wettbewerben. Außerdem gab es Veranstaltungen zur Forderung der Lese-
motivation, Wandzeitungen, Interviews und Filme zu den verschiedensten Themen Bei den ubngen Projek¬
ten ging es im wesentlichen um die Interpretation von Literatur bzw um das Analysieren von Sprache Meist
wurden Zeitungen oder Zeitschnften zum Gegenstand gemacht, zuweilen aber auch Themen aus der Litera¬
turgeschichte behandelt
Wer die von den Sachkunde- und Deutschlehrern geschilderten Arbeiten mit den üb¬
lichen Definitionen von Unterrichtsprojekten10 vergleicht, muß zu dem Schluß kommen,
daß die meisten von ihnen ebensowenig einen Ansprach auf diesen Ehrentitel haben
wie die in Mathematik und in Englisch durchgeführten Veranstaltungen:
- Wo stand ein echtes Problem am Anfang, an dessen Lösung die Schüler Interesse
haben mußten?
- Wo durften sie die erforderliche Arbeit selbst planen und organisieren und in eigener
Verantwortung durchführen?
- Inwieweit waren die traditionellen Lern- und Autoritätsstrukturen abgebaut?
- Wo waren ganzheitliche Sichtweisen entscheidend, und wo wurden fächerübergrei¬
fende Ansätze" verfolgt?
- In welchen Fällen waren die Ergebnisse der Arbeit für die Lebenswelt der Schüler
von Bedeutung oder gar gesellschaftlich relevant?
Unter den geschilderten Arbeiten dürfte kaum eine gewesen sein, die all diese Anfor¬
derungen erfüllte und von Dewey oder Kilpatrick als Projekt bezeichnet worden wäre
(Dewey 1931, Kilpatrick 1918)'2. Entsprechendes gilt wohl auch für die von den öster¬
reichischen Schulleitern und Lehrern beschriebenen Veranstaltungen (Petri 1991,
S. 72-77). Soweit sie im Fachunterricht stattfanden, sind sie mit den eben charakteri¬
sierten Arbeiten vergleichbar (siehe S. 137-146).
Daß die von den befragten Lehrern als Projekte aufgeführten Veranstaltungen dem
klassischen Begriff eines Unterrichtsprojekts nicht genügen, heißt nicht, daß sie des¬
halb negativ zu bewerten wären. Einige sind wahrscheinlich den „Vorhaben" ver¬
gleichbar, wie sie von Reichwein und anderen Reformpädagogen vertreten wurden
(Reichwein 1937, Kretschmann 1948, Odenbach 1961), das heißt, es handelt sich um
„Projekte" ohne demokratische Zielsetzungen (Pütt 1982). Andere, beispielsweise die
gemeinschaftlich vorbereiteten Mahlzeiten oder Elternabende, entsprechen offensicht¬
lich Prinzipien des Arbeitens nach dem Jena-Plan (Petersen 1930). Die meisten dürften
freilich nur der Bestimmung Gieseckes genügen, der unter Hinweis auf den üblichen
Sprachgebrauch „alle diejenigen Methoden" als Projekte bezeichnet, „die Lernprozesse
anders als nach dem klassischen Muster des sich systematisch Belehren-Lassens organi¬
sieren" (Giesecke 1984, S. 97). Angesichts der viel beklagten Monotonie des Unter¬
richts verdienen diese Methoden prinzipiell Anerkennung.
Wie immer man die geschilderten Arbeiten nennt, ob man ihnen den Titel „Projekt"
läßt oder von Vorhaben oder projektorientiertem Unterricht spricht, entscheidend ist,
daß sie vom Lehrer geplant, organisiert und unter seiner Verantwortung durchgeführt
werden, obschon es gelegentlich vorkommen mag, daß er einzelne seiner Aufgaben zeit¬
weilig an Schüler delegiert. Entscheidend ist femer, daß die Projekte in aller Regel auf
die Ziele und Inhalte der Lehrpläne bezogen bleiben oder sogar Bestandteile von Lern¬
gängen sind. Sie müssen sich daher nicht wie so manche Projekte, die an Projekttagen
oder in Projektwochen stattfinden, den Vorwurf gefallen lassen, bloße Spielereien zu
sein, das heißt nur die subjektiven Bedürfnisse der Schüler, nicht aber ihre objektiven
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Interessen zu befriedigen (vgl. Rang 1979, Schirlbauer 1986) und zu einer
Reform
des Unterrichtsalltags nichts beizutragen (Diegel 1985, Duncker/Götz 1985).
III.
Daß sich einige Unterrichtsfächer besser als andere zur Durchführung von Projekten
eignen, leuchtet im Hinblick auf mögliche Projektthemen zunächst
einmal ein. Doch
warum geschieht dies insgesamt so selten? Warum werden selbst bescheidene
Formen
handlungs- und produktorientierten Unterrichts nur von einer Minderheit
der Lehrer
praktiziert? Arbeiten die anderen Lehrer unter weniger günstigen Bedingungen?
Sind
sie schlechter ausgebildet oder einfach nur zu bequem, um unkonventionelle
Unter¬
richtsmethoden zu erproben?
Die naheliegende Vermutung, daß Projekte unter bestimmten institutionellen
Bedin¬
gungen leichter als sonst durchzuführen sind,
läßt sich mit Hilfe der verfügbaren Daten
nicht bestätigen. Zur Überprüfung der Vermutung wurde mit Hilfe von Chi-Quadrat-
Tests untersucht, ob die Anteile der Lehrer, die in den einzelnen Fächern
der Grand¬
schule oder der Sekundarstufe I Projekte durchführen, tatsächlich nur zufällig mit fol¬
genden Variablen variieren:
- ihrer Zugehörigkeit zu bestimmten Bundesländern,
- ihrer Tätigkeit in bestimmten Schulformen,
- der Größe ihrer Schulen,
- ihrem Status als Klassenlehrer oder Fachlehrer in den Klassen, über die sie berichten,
- der Zahl der in diesen Klassen unterrichteten Fächer und schließlich auch
mit
- der Zahl der Schüler in diesen Klassen.
Die Testergebnisse13 deuten darauf hin, daß die Durchführung von Projekten
nicht von
den äußeren Bedingungen abhängig ist, unter denen die Lehrer arbeiten, jedenfalls
nicht
von den hier erfaßten, immer wieder zur Rechtfertigung konventionellen Unterrichts
herangezogenen Bedingungen. Die Anteile der Lehrer, die Projekte abgeschlossen
haben, variieren nur zufällig mit ihrer Bundesland- und Schultypzugehörigkeit, das
heißt
unter anderem, daß sie weniger stark von den für die einzelnen Bundesländer und
Schul¬
formen spezifischen Lehrplänen und Schülervoraussetzungen abhängig sind,
als nor¬
malerweise angenommen wird. Die These, daß Projektunterricht in großen
Schulen mit
einem festen Fachlehrer- und Jahrgangsklassensystem seltener vorkommt als in kleinen
Schulen (siehe Kaiser 1985, S. 553), wird durch die eben wiedergegebenen
Befunde
bereits in Frage gestellt. Tatsächlich läßt sie sich mit Hilfe der verfugbaren
Daten für
keinen Schultyp und kein Fach bestätigen. Entsprechendes gilt auch
für die Vermutung,
daß Projektunterricht leichter von Lehrern durchgeführt werden kann,
die mehrere
Fächer in einer Klasse unterrichten oder die ihre Schüler als Klassenlehrer betreuen.
Auch die Größe der unterrichteten Klassen, mit der konventioneller Unterricht beson¬
ders häufig gerechtfertigt wird, ist wider Erwarten nicht der entscheidende
Grund dafür,
daß Projektunterricht so selten vorkommt: In keinem einzigen
Fach und in keiner ein¬
zigen Schulform zeigen sich signifikante Zusammenhänge zwischen
der Klassengröße
und der Durchführung von Projekten, ja, es sind noch nicht einmal Tendenzen
in der
erwarteten Richtung festzustellen.
Daß die Häufigkeit des Vorkommens von Projektunterricht nicht
mit den erfaßten
äußeren Bedingungen der schulischen Arbeit zusammenhängt,
läßt vermuten, daß es
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Lehrer mit bestimmten Personmerkmalen, mit bestimmten Einstellungen oder einer be¬
sonderen Ausbildung sind, die Projekte in den Kemfächem durchführen, und daß sich
ihre Unterrichtsstrategien generell von denen anderer Lehrer unterscheiden. Die Ver¬
mutungen können nur indirekt überprüft werden, und zwar anhand von Daten zum Alter
und Geschlecht der Lehrer, ihrer Berafszufriedenheit, ihrer Beurteilung des Verhaltens
und der Mitarbeit ihrer Klasse, der Intensität, ihrer Kooperation mit Kollegen und an
Daten zu ihrer Unterrichtsgestaltung. Selbstverständlich hängen einige der eben genann¬
ten Merkmale aufs engste mit den objektiven Bedingungen zusammen, unter denen die
Lehrer arbeiten. Gymnasiallehrer beurteilen ihre Schüler im allgemeinen günstiger und
sind wesentlich zufriedener mit ihrem Beruf als Hauptschullehrer, und Lehrer an inte¬
grierten Gesamtschulen arbeiten schon aufgrund der Unterrichtsorganisation wesentlich
enger mit ihren Kollegen zusammen als Lehrer an anderen Schulen. Leider lassen sich
die Effekte der verschiedenen Einflußgrößen methodisch nicht voneinander trennen, da
die Zahl der Lehrer, die Projekte durchführen, zu gering ist, als daß sie gemeinsam mit
anderen ebenfalls extrem ungleich verteilten Lehrermerkmalen statistischen Analysen
unterzogen werden könnte.
Die meisten Ergebnisse der t-Tests, die zur Schülerbeurteilung, zur Kooperation und
zur Berafszufriedenheit der projektorientiert und der konventionell unterrichtenden
Lehrer durchgeführt wurden, entsprechen den Erwartungen. Die Unterschiede zwischen
beiden Lehrergrappen sind allerdings nicht stark und auch nicht durchweg statistisch
signifikant:
- Die Annahme, daß Lehrer, die Disziplinprobleme in ihrer Klasse haben, wenig Nei¬
gung zu Projektunterricht verspüren, da das Risiko, die Kontrolle über das Geschehen
zu verlieren, hier größer ist als im konventionellen, vom Lehrer gesteuerten Frontal¬
unterricht, wird bestätigt: Lehrer, die keine Projekte abgeschlossen haben, beurteilen
ihre Schüler in der Regel ungünstiger als andere Lehrer.
- Lehrer, die interdisziplinäre Projekte durchführen, sind auf Kooperation mit Kolle¬
gen angewiesen. Wer im Rahmen eines Fachs projektorientiert unterrichtet, arbeitet
vermutlich ebenfalls häufiger oder intensiver mit anderen Lehrern zusammen: Wahr¬
scheinlich werden Projektideen und -materialien von anderen Lehrern übernommen,
an andere weitergegeben oder gemeinsam mit ihnen entwickelt. Dies ist in allen
Fächern außer Sachkunde tatsächlich der Fall.
- Aufgrund der Erfahrung, daß die Berafszufriedenheit unter engagierten Lehrern
größer ist als unter Lehrern, die ihren Beruf als Job auffassen, kann man davon aus¬
gehen, daß Lehrer, die projektorientiert unterrichten, zufriedener als andere sind. Dies
gilt für die Deutschlehrer beider Schulstufen und für die Sachkundelehrer, während
die wenigen Mathematik- und Englischlehrer, die Projekte durchführen, keine signi¬
fikant größere Berafszufriedenheit zeigen als ihre konventionell unterrichtenden Kol¬
legen.
Aufgrund dieser Befunde ist nicht ganz auszuschließen, daß Projektunterricht von Leh¬
rern durchgeführt wird, die bestimmte Persönlichkeits- und Verhaltensmerkmale besit¬
zen. Welche dies sind, läßt sich auf der Basis der verfügbaren Daten nicht feststellen;
sicher ist nur, daß es sich nicht um geschlechts- oder altersspezifische Merkmale handelt:
Die befragten Lehrerinnen, die sich im allgemeinen etwas stärker um abwechslungs¬
reichen Unterricht bemühen als ihre männlichen Kollegen (Schumer 1992b), führen
nämlich genauso oft wie diese konventionellen Unterricht durch, und die jüngeren
Lehrer, die während ihrer Ausbildung relativ häufig von der Projektmethode gehört
148
haben dürften, unterrichten ebenso selten nach ihr wie die älteren. Da das Alter und die
Schultypzugehörigkeit der Lehrer auch Indikatoren für die Art ihrer Ausbildung sind,
sprechen die bisherigen Ergebnisse gegen die Annahme, daß die Anregung zu Projek¬
ten in bestimmten Ausbildungsgängen vermittelt wird.
Zur Überprüfung der Vermutung, daß die Unterrichtsstrategien projektorientiert und
konventionell unterrichtender Lehrer sich voneinander unterscheiden, wurden zunächst
Chi-Quadrat-Tests zu ihrer Medien- und Methodenwahl durchgeführt; anschließend
wurde mit Hilfe von t-Tests geprüft, ob sie bestimmte Lehr- und Lernmittel oder be¬
stimmte Unterrichtsverfahren gleich häufig wählen bzw. ob sie einander in der Vielfalt
der eingesetzten Medien oder Methoden vergleichbar sind.
- Obwohl die meisten der
in den Fragebögen geschilderten Projekte relativ bescheiden und ansprachslos sind, gibt
es charakteristische Differenzen zwischen den Lehrern, die sie durchgeführt haben, und
den übrigen Lehrern, und zwar unabhängig vom Fach und der Klassenstufe bzw. der
Ausbildung. Den Testergebnissen zufolge ist das unterrichtliche Handeln der Lehrer,
die projektorientiert arbeiten, durch eine größere Vielfalt der eingesetzten Medien und
Methoden gekennzeichnet und durch die Nutzung von Lehr- und Lernmitteln, die selbst
hergestellt oder beschafft werden müssen, die einen größeren Arbeitsaufwand bedeuten
oder im Hinblick auf die Disziplin der Schüler riskant sind, aber, und das ist entschei¬
dend, die Schüler eher motivieren und aktivieren können.
Die Differenzen zwischen den Unterrichtsstrategien der projektorientiert und der kon¬
ventionell unterrichtenden Lehrer sind überraschend konsistent, aber zum Teil nur
schwach ausgeprägt und statistisch nicht signifikant. Demnach unterscheiden sich die
einzelnen projektorientiert arbeitenden Lehrer wohl nur geringfügig von den konven¬
tionell unterrichtenden. Das heißt, es sind immer nur einige, die eine bestimmte Moti-
vations- oder Aktionsform bevorzugen; andere verhalten sich in dieser Hinsicht unter
Umständen konventionell, setzen dafür aber beispielsweise bestimmte Medien ein, die
die Schüler aktivieren. Wohl alle projektorientiert arbeitenden Lehrer sind jedoch zu¬
mindest bestrebt, ihren Schülern eine anregende Lemumwelt zu bieten, die sie nicht zur
bloßen Rezeptivität verurteilt, sondern ihre Aktivität fördert und ihnen sichtbare Erfolge
beschert.
Daß sich der Unterricht der Lehrer mit abgeschlossenen Projekten in sich konsistent
beschreiben und vom Unterricht der übrigen Lehrer abgrenzen läßt, ist im Grunde ge¬
nommen eher erstaunlich, da die meisten der in den Fragebögen charakterisierten Arbei¬
ten nicht mehr viel von der ursprünglichen Idee des Projektunterrichts erkennen lassen.
Offenbar sind sie gleichwohl Ausdruck einer etwas anderen als der konventionellen
Auffassung vom Lehren und Lernen in der Schule. Daß diese so selten zur Geltung ge¬
bracht wird, könnte damit zusammenhängen, daß bereits bescheidene Formen hand¬
lungs- und produktorientierten Unterrichts mehr Vorbereitung als üblich erfordern und
relativ anstrengend durchzuführen sind. Darauf wird noch zurückzukommen sein. Da¬
gegen scheinen ungünstige äußere Bedingungen keine so große Rolle zu spielen, wie
von vielen Lehrern immer wieder behauptet wird.
IV.
Vielleicht wäre die Bedeutung günstiger institutioneller Bedingungen für die Durch¬
führung von Projektunterricht bestätigt worden, wenn unter den geschilderten Projekten
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mehr interdisziplinär angelegte Arbeiten oder eine größere Zahl anspruchsvoller, ver¬
schiedene Arbeitsgänge erfordernder Projekte gewesen wären. Daß im Unterrichtsall¬
tag in aller Regel nur vergleichsweise bescheidene, projektähnliche Veranstaltungen
vorkommen, wird nicht von ungefähr mit der bürokratischen Organisation der Schule
in Verbindung gebracht, wie sie sich im Verlauf des 19. Jahrhunderts herausgebildet
hat, das heißt mit der Tatsache, daß der Lehrstoff in Fächer gegliedert ist, daß es Lehr¬
pläne14, Stundentafeln und Fachlehrer, Jahrgangsklassen und Versetzungsordnungen
gibt, daß Leistungskontrollen durchzuführen sind und Zensuren und Hausaufgaben ge¬
geben werden müssen. Unter diesen Bedingungen nach der Projektmethode zu unter¬
richten, ist nicht einfach, zumal das Lehren und Lernen in der Schule in den letzten
Jahrzehnten immer stärker verrechtlicht worden ist.
Auf die organisatorischen und juristischen Probleme, die die Durchführung von Pro¬
jekten tendenziell verhindern, ist immer wieder hingewiesen worden (siehe beispiels¬
weise Stubenrauch 1976). Die Kultusministerien und Schulverwaltungen haben die Hin¬
weise durchaus emst genommen und den Schulen die Einrichtung von Projekttagen und
Projektwochen gestattet oder sogar empfohlen, damit sie - frei von den bestehenden
organisatorischen Zwängen - ihre Projektideen verwirklichen können. Wie viele Schu¬
len von dieser Möglichkeit Gebrauch machen, ist leider nicht bekannt, und man weiß
auch nicht genau, wie häufig die für Projekte vorgesehenen Zeiten tatsächlich für Unter¬
richt nach der Projektmethode verwendet werden. Experten gehen davon aus, daß die
Einführung von Projektwochen viel zur Verbreitung und Verwirklichung der Projektidee
beigetragen, aber auch häufig zu einer Reduzierung der ursprünglichen Konzeption ge¬
führt hat (Bastian/Gudjons 1990, S. 5 f.; vgl. Duncker/Götz 1985). Zwar gebe es „nir¬
gendwo sonst in der Schule soviel Projektunterricht wie in den Projektwochen", die
Praxis zeige aber, daß hier „vorwiegend keine Projekte stattfinden" (Mie 1987, S. 26 f.).
Sicher gibt es Schulen und Lehrer, die die gewonnenen Spielräume optimal nutzen
(siehe z.B. Roeder 1992, Struck 1979), in der Regel scheint die zeitlich begrenzte
Aufhebung der Organisationsstruktur der Schule aber zu neuen Problemen zu führen.
Wenn man den bereits zitierten kritischen Darstellungen glauben darf (siehe Anm. 9,
S. 156), werden Projekte, eben weil sie in einem von Lehrplanforderangen und Lei¬
stungsnachweisen freien Raum stattfinden, von Lehrern, Schülern und Eltem nicht rich¬
tig emst genommen, sondern als innerschulische Freizeit verstanden. Das heißt, die
Lehrer machen sich unter diesen Umständen häufig nicht die Mühe, anspruchsvolle Vor¬
haben vorzubereiten und unter großem Arbeitsaufwand durchzuführen, sondern gehen
unter Hinweis auf das für Projektunterricht spezifische Selbst- oder Mitbestimmungs¬
recht der Schüler gern auf deren Wünsche ein. Diese richten sich vorzugsweise auf Ver¬
anstaltungen, die möglichst wenig nach Unterricht aussehen und die folglich auch kaum
dazu angetan sind, das Ansehen des Projektunterrichts bei den Eltem zu heben. Die
Wirklichkeit ähnelt dann häufig dem folgenden Bild:
Zu beliebig definierten Zeiten (...) werden plötzlich an der Schule die folgenden Veranstaltungen ganz unver¬
mittelt organisiert: „Wir backen Brot"; „Wir stellen Naturkosmetika her"; eine Volkstanzgruppe wird ge¬
gründet. Ist es Herbst, bietet ein Sportlehrer Skigymnastik an, ist es Frühjahr, schlägt er Surftraining vor. Da¬
neben gibt es eine Theatergruppe, die ein neues Stück einübt, und eine Band, die einen Auftritt vorbereitet.
Es wird Seide bemalt und viel gestrickt. Mit einer Gruppe von Kindern wird ein Kinderbuch geschrieben.
Mit einer anderen ein Videofilm über die Schule gedreht. Der Schulteich wird gesäubert. Eine Gruppe bastelt
zusammen mit dem Bund für Vogelschutz Eulenkästen und Nisthöhlen. Der Pausenhof wird bepflanzt (Früh¬
ling) oder gesäubert (Herbst). Einige Klassen verschönern ihren Klassenraum. Die Schülerzeitung wird - end¬
lich mal wieder! - erstellt. Das Schulfest wird vorbereitet. Viele Gruppen bereiten Auftritte vor. (Warnken/
Klein-Nordhues 1991, S. 184 f.)
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Daß die eben aufgeführten Veranstaltungen Lehrern und Schülern Spaß machen, ihre
Beziehungen zueinander positiv beeinflussen, die Klassengemeinschaft und die Identi¬
fikation mit der Schule stärken oder in anderer Hinsicht pädagogisch bedeutsam sein
können, soll nicht bestritten werden. Derartige Kontrastprogramme zum Unterrichtsall¬
tag hat es in guten Schulen immer gegeben, und sie sollten auch weiterhin ein unver¬
zichtbarer Bestandteil des Schullebens sein. Wer Reformen des alltäglichen Unterrichts
für wichtig hält und aus diesem Grund für die zu ihrer Verwirklichung notwendigen
Freiräume plädiert, muß sich aber die Frage stellen, wie viele der an Projekttagen oder
in Projektwochen durchgeführten Veranstaltungen wohl didaktischen Kriterien stand¬
halten und methodisch auf den Unterricht zurückwirken.
Petri geht davon aus, daß ein bis zwei Drittel der von ihm erfaßten Veranstaltungen
keine „echten" Projekte waren, da ihnen mutmaßlich die folgenden „essentiellen Merk¬
male des Projektlernens" fehlen, nämlich das „auf die Realisierung von Handlungszielen
ausgerichtete, verschiedene Arbeitsphasen umfassende sowie selbst- oder mitbestimmte
Agieren der Schüler". Die Unterscheidung zwischen Veranstaltungen, die im Rahmen
von Projekttagen oder -wochen stattfanden, und anderen Arbeiten gibt es bei ihm nicht.
Die Schlußprojekte, über die er berichtet, fanden zwar alle an eigens dafür vorgesehenen
Tagen statt, doch gilt dies auch für manche Projekte, die nicht am Ende, sondern im
Verlauf des Schuljahrs durchgeführt wurden. Unter ihnen dürften häufiger anspruchs¬
volle Projekte gewesen sein als unter den Schlußprojekten, die nach Petris Vermutung
„meist nicht echte Unterrichtsprojekte" waren (Petri 1991, S. 76 f. und 73).
Alles in allem bestätigen Petris Feststellungen zu den Projektthemen und der Art
ihrer Bearbeitung sowohl die hier referierten Befunde zum Projektunterricht in einzel¬
nen Unterrichtsfächern als auch die Expertenmeinungen zur Gestaltung der für Projekte
vorgesehenen organisatorischen Freiräume: Die projektähnlichen Veranstaltungen, die
in den österreichischen Schulen im Rahmen des Fachunterrichts stattfanden, hatten in
aller Regel didaktisch bedeutsame Themen, deren Bearbeitung zum Teil methodisch
abwechslungsreicher als der Normalunterricht gewesen sein dürfte (siehe S. 137-146).
Dagegen lassen viele Themen der Schlußprojekte keine Beziehungen zu gesellschaft¬
lich relevanten Leminhalten oder Lemzielen erkennen. Petri ordnet die 270 Veran¬
staltungen, die an Projekttagen am Ende des Schuljahrs durchgeführt wurden, den fol¬
genden fünf Klassen zu:
(1) Kurzkurse, zum Beispiel Bastei- oder Kochkurse, Einführungen in attraktive Sport¬
arten oder interessante Hobbys;
(2) Exkursionen, zum Beispiel Besuche von Ausstellungen, Museen oder zoologischen
Gärten; kunsthistorische oder naturkundliche Wanderungen; Besichtigungen von
Betrieben oder öffentlichen Einrichtungen;
(3) Übungen, zum Beispiel Gesprächs- oder Diskussionstraining; chemische oder physi¬
kalische Übungen;
(4) Vorführungen von Filmen, Dias, Schallplatten- oder Tonbandaufzeichnungen zu
den unterschiedlichsten Themen;
(5) Informationen (incl. Expertenbefragungen und Lektürekurse) zu den unterschied¬
lichsten Themen, zum Beispiel „Die Wurzeln des Jazz", „Lateinische Epigraphik"
oder „Wie lebe ich glücklicher und gesünder?" (Petri 1991, S. 73).
So wenig die Themen der Schlußprojekte auf den Unterrichtsstoff der Lehrpläne bezo¬
gen sind, ihre Bearbeitung oder Behandlung dürfte sich nicht allzu stark vom alltäg¬
lichen Unterricht unterschieden haben, wie er in den einzelnen Fächern üblich ist, denen
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sich die Projekte zuordnen lassen. Die meisten Kurse und Übungen und etliche der
Informationsveranstaltungen bestehen offensichtlich in kleinen Lehrgängen, die prinzi¬
piell genauso durchzuführen sind wie der sonstige Unterricht. Auch die Vorführungen
unterscheiden sich methodisch wohl nicht vom lehrerzentrierten Normalunterricht.
Lediglich die Exkursionen haben mit dem Unterrichtsalltag nichts zu tun, fordern aller¬
dings auch keinen Vergleich mit ihm heraus, da der Lehrer hier zunächst einmal seiner
Aufsichtspflicht nachzukommen hat. Wie viele Lehrer sich auf diese Aufgabe be¬
schränken und wie viele ihre Exkursionen projektähnlich gestalten, ist den Schilderan¬
gen nicht zu entnehmen. Vielleicht sind auch von den Kursen, Übungen und Informa¬
tionsveranstaltungen mehr im Sinne der Projektmethode durchgeführt worden, als die
Projektbeschreibungen erkennen lassen. In der Regel dürfte die Projektidee aber didak¬
tisch und methodisch reduziert worden sein.
Angesichts solcher Fehlentwicklungen fragen einige Pädagogen mit Recht, weshalb
die sportlichen Aktivitäten, die an Projekttagen oder in Projektwochen angeboten
werden, nicht im Sportunterricht stattfinden, weshalb man die naturkundlichen Wande¬
rungen nicht im Biologieunterricht mache und ob man im Arbeitslehre- oder Kunst¬
unterricht nicht gelegentlich einmal basteln könne (Warnken/Klein-Nordhues 1991,
S. 189). Andere halten stärker an der ursprünglichen Projektidee fest, plädieren aber
ebenfalls dafür, sie in den Fachunterricht zu integrieren (Bastian/Gudjons 1990). Das
wirft emeut die Frage auf, weshalb dies so selten geschieht bzw. was die Mehrheit der
Lehrer daran hindert, wenigstens ab und zu lebensnah und schülerorientiert zu arbeiten,
Gruppenunterricht durchzuführen, außerschulische Lernorte aufzusuchen, Unterrichts¬
ergebnisse in der Schule zu präsentieren, kurz, dasselbe zu versuchen wie die beiden
kleinen Gruppen österreichischer und deutscher Lehrer, die nach ihrem eigenen Ver¬
ständnis im Rahmen ihres Fachunterrichts gelegentlich projektorientiert arbeiten.
V.
Alle Befunde der hier referierten Studien zum Projektunterricht scheinen die eingangs
kritisierte Annahme zu bestätigen, daß das Ausbleiben von Unterrichtsreformen psy¬
chologisch zu erklären ist:
- Lehrer haben aufgrund der Schulgesetze die Freiheit, im Unterricht didaktisch und
methodisch so vorzugehen, wie sie es für richtig halten, aber sie nutzen das Spek¬
trum der Möglichkeiten in der Regel nicht aus.
- Die Klassenfrequenzen, die räumlichen und die sachlichen Voraussetzungen sind
heute wesentlich besser, als sie es zur Zeit der Entwicklung reformpädagogischer
Vorstellungen waren; sie werden jedoch von den Lehrern nur selten als Chancen zur
Veränderung ihres konventionellen Unterrichts begriffen.
- Die Lehrpläne und andere Rechtsnormen, die die Lehrer einzuhalten haben, eröffnen
ihnen Spielräume für die Verwirklichung von Projektideen; diese werden von den
Lehrern aber meist nicht wahrgenommen.
- Ob die sonstigen institutionellen Bedingungen günstig oder ungünstig für Projekt¬
unterricht sind, hat keinen Einfluß darauf, wie häufig er durchgeführt wird.
- Selbst dann, wenn für ein paar Tage die Organisationsstraktur der Schule aufgehoben
und der Lehrplan außer Kraft gesetzt wird, findet häufig noch nicht einmal projekt-
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ähnlicher Unterricht statt, sondern viele Lehrer bieten ihren Schülern Veranstaltungen
an, die der Freizeitpädagogik zuzurechnen sind.
Der Verdacht, daß es den Lehrern nur am guten Willen zur Verwirklichung reform¬
pädagogischer Konzeptionen fehlt, liegt hier sehr nahe. Dementsprechend häufig ist zu
hören, Unterrichtsreformen scheiterten allein daran, daß die Lehrer in aller Regel zu
konservativ oder zu bequem für Neuerangen seien.
Wer derartige Erklärungen für unzureichend hält und nach den Gründen für das Ver¬
halten der Lehrer fragt, wird im allgemeinen auf die Bedingungen ihrer Berufsausübung
verwiesen, und zwar in erster Linie auf ihren Beamtenstatus. Er garantiert ihnen einen
sicheren Arbeitsplatz und ein gutes Einkommen, unabhängig davon, wie groß ihre all¬
täglichen Anstrengungen und Leistungen sind, das heißt, sie werden von der Schulauf¬
sicht nicht kontrolliert, aber auch nicht honoriert. Dazu kommt, daß Lehrer
- ebenso
wie die Angehörigen der freien Berufe - über einen großen Teil ihrer Arbeitszeit frei
verfügen können, im Unterschied zu ihnen aber so gut wie keinem Konkurrenzmechanis¬
men ausgesetzt sind, allerdings auch nur bescheidene Karrieremöglichkeiten besitzen.
Das bedeutet, daß es für Lehrer kaum einen äußeren Anreiz gibt, anders als üblich zu
unterrichten. Die Realisierung von Reformvorstellungen, wie zum Beispiel die Durch¬
führung von Projekten, heißt für Lehrer zunächst einmal nur, daß sie mehr Zeit als sonst
in die Vorbereitung ihres Unterrichts investieren müssen, und daß der Unterricht selbst
wesentlich anstrengender für sie ist, als wenn sie konventionell verfahren. Da keines¬
wegs ausgemacht ist, ob der zusätzliche Aufwand an Zeit und Energie von
ihren
Schülern, Eltem oder Kollegen anerkannt wird, haben Lehrer als Lohn für ihre Mühe
oft nur das Gefühl der inneren Befriedigung. Es dürfte sich allerdings auch nur dann
einstellen, wenn der Unterricht gelungen ist.
Daß die Bedingungen, unter denen Lehrer ihren Beruf ausüben, ungünstig für die
Verwirklichung von Unterrichtsformen sind, deren Vorbereitung zeitaufwendig ist, soll
nicht bestritten werden, genügt aber nicht als Erklärung dafür, daß so selten Projekt¬
unterricht stattfindet. Erstens kamen beide Befragungen zu dem Ergebnis, daß Projekte
nicht in allen Fächern gleich häufig vorkommen, obschon die allgemeinen Bedingungen
der Berufsausübung für die Lehrer der einzelnen Fächer gleich sind und nichts dafür
spricht, daß die Vorbereitung der geschilderten Projekte fachspezifisch viel Zeit und
Energie kostete. Zweitens sind in den beiden vergangenen Jahrzehnten viele Projekt¬
vorschläge ausgearbeitet und veröffentlicht worden, die den Lehrern die Vorbereitung
sehr erleichtem können. Im übrigen dürften so anspruchslose Veranstaltungen, wie sie
in den beiden Umfragen häufig geschildert wurden, auch nicht mehr Vorarbeiten erfor¬
dert haben als der übliche Unterricht. Daß in den Regelschulen so selten Projekte statt¬
finden, kann demnach nicht so sehr am Vorbereitungsaufwand für die Lehrer liegen,
wie daran, daß Projektunterricht anstrengend ist und zu Schwierigkeiten führt, die
wesentlich leichter vermieden werden können, wenn konventionell unterrichtet wird.
Wie allgemein bekannt ist, bringen schon relativ einfache Formen handlungs- und
produktorientierten Unterrichts viel Unruhe in eine Klasse und kosten den Lehrer mehr
Kraft als herkömmliche Arbeitsweisen. Dasselbe gilt für Unterricht an außerschulischen
Lernorten, für Partner- oder Grappenarbeit und andere Formen der Schülerorientierung,
und seien sie auch noch so bescheiden. Bedenkt man, daß sich die Gefahr von Unter¬
brechungen und Störungen des Unterrichts schon mit der kognitiven Komplexität
der
Aufgaben erhöht, die den Schülern gestellt werden (Doyle/Carter 1984), oder daß be¬
reits Medien- und Methodenwechsel problematisch sind, wenn der Übergang von einer
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Schüleraktivität zu einer anderen nicht klar strukturiert wird und nicht glatt und zügig
vonstatten geht (Arlin 1979), kann man sich über das seltene Vorkommen von Pro¬
jekten eigentlich nicht mehr wundem. Ordnung und Disziplin lassen sich am leichtesten
aufrechterhalten, wo routinemäßig oder klaren Anweisungen entsprechend gearbeitet
wird, wo alle Schüler wissen, was sie zu tun haben, und die meisten Anforderungen
auch erfüllen können, wo es keinen Leerlauf und keine längeren Arbeitspausen gibt
(Kounin 1976, Doyle 1986). Unter diesen Bedingungen wird mehr Zeit als sonst auf
das Lernen und Üben verwandt, und dementsprechend verbessern sich auch die Schüler¬
leistungen. Wer zugibt, daß Lehrer - sowohl von der Schulaufsicht und den Eltem
als
auch von ihren Schülern und Kollegen - in erster Linie danach beurteilt werden, ob sie
sich im Unterricht Respekt verschaffen können und ob man bei ihnen etwas lernt, der
muß auch akzeptieren, daß sie keine Risiken eingehen und ihren Unterrichtserfolg nicht
gefährden wollen.
Daß Verhalten und Mitarbeit der Schüler stark von der didaktischen und metho¬
dischen Gestaltung des Unterrichts abhängen, dürfte Deutschlehrern ebenso bekannt
sein wie Mathematik- oder Englischlehrern, und sie dürften auch nicht risikofreudiger
sein als diese. Wenn der Anteil derjenigen, die projektorientiert unterrichten, unter den
Deutschlehrern trotzdem größer als sonst ist, dann liegt dies wahrscheinlich daran, daß
sie nicht so streng wie die Mathematik- oder Englischlehrer an einen Lehrgang gebunden
sind, und daß es demgemäß keine gravierenden Folgen hat, wenn sie den Lehrplan nicht
genau einhalten. Dazu kommt, daß es sich bei den in Deutsch durchgeführten Projekten
vielfach um themenzentrierte Aufgaben handelt, deren Struktur wohl nicht allzu stark
von der im Deutschunterricht üblichen Aufgabenstruktur abweicht. Daß an Projekttagen
und in Projektwochen so häufig Einführungen in interessante Freizeitbeschäftigungen,
Übungen, Vorführungen und Informationsveranstaltungen zu bestimmten Themen an¬
geboten werden, dürfte ebenfalls damit zusammenhängen, daß die Techniken, Fähig¬
keiten und Kenntnisse, um die es hier geht, klar definiert sind und sich bestens mit
Hilfe direkter Verfahren (Rosenshine 1987) vermitteln lassen, wie sie konventionellen
Unterricht kennzeichnen. Für die Exkursionen gilt dies in der Regel nicht. Daß sie trotz¬
dem häufig vorkommen, liegt wahrscheinlich daran, daß viele Lehrer ihre Anforderun¬
gen an sich selbst hier von vornherein senken, das heißt auf Unterricht
verzichten und
sich mit der Beaufsichtigung der Schüler begnügen. Da Ordnung und Disziplin bereichs¬
spezifisch unterschiedlich interpretiert werden, setzen die Lehrer ihre Autorität in diesem
Fall ebensowenig aufs Spiel wie im Fall der anderen Veranstaltungen.
Die Frage, wie ein gewisses Maß an Ordnung und Disziplin im Unterricht erzeugt
und aufrechterhalten werden kann, ist für Lehrer von entscheidender Bedeutung, und
dies nicht nur „aus äußerlichen Sicherheits- und Dominanzbedürfnissen" (Messner
1983, S. 317), wie ihnen gerne unterstellt wird, sondern weil sie die Verantwortung für
die Lernerfolge ihrer Schüler übernommen haben und folglich auch für günstige Lern¬
bedingungen Sorge tragen müssen. Gleichgültig, wie Lernerfolge definiert werden, sie
setzen voraus, daß die Schüler die Möglichkeit zum Lernen erhalten, das heißt daß der
Lehrer Lernsituationen herstellt und Lernprozesse einleitet. Dies gelingt ihm dann am
besten, wenn er sich nicht auf das Wohl- oder Fehlverhalten seiner Schüler konzen¬
triert, sondern auf ihr sachbezogenes Engagement, das heißt wenn er gut vorbereiteten,
fachlich anspruchsvollen Unterricht hält, auf die Lemvoraussetzungen der Schüler Rück¬
sicht nimmt und von ihnen erwartet, daß sie die im Lehrplan formulierten Ziele
erreichen, wenn er ein Maximum der verfügbaren Zeit für Aktivitäten vorsieht, die auf
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den Lehrplan bezogen sind, die Zeit tatsächlich so verwendet und aktiven oder direkten
Unterricht durchführt (Brophy/Good 1986).
Aktiver Unterricht führt zu besserer Mitarbeit und höheren Leistungen der Schüler
als Unterricht, in dem sie häufig für sich arbeiten. Er ist gekennzeichnet durch Stoffdar¬
bietungen des Lehrers, wie Lehrervorträge oder -demonstrationen, durch gelenkte Unter¬
richtsgespräche, durch Stillarbeit der Schüler, die gut vorbereitet und beaufsichtigt wird
und bei der die Schüler viel Unterstützung und Rückmeldung erfahren, und durch Stoff¬
wiederholungen. Wenn es dabei nicht zu Problemen kommt, dann liegt dies nicht nur
an der didaktischen und methodischen Qualität des Unterrichts, sondern auch daran,
daß der Lehrer Autorität besitzt, die von den Schülern anerkannt wird. Die Amtsautori¬
tät des Lehrers interessiert die Schüler im allgemeinen wenig, sonst gäbe es keine Diszi¬
plinprobleme in der Schule. Lehrer, die sich für den Lernerfolg ihrer Schüler verant¬
wortlich fühlen und günstige Lembedingungen herstellen wollen, brauchen persönliche
Autorität. Sie ist freilich keine Eigenschaft des Lehrers, sondern bildet sich dadurch,
daß sie ausgeübt wird, das heißt beispielsweise dadurch, daß der Lehrer bestimmt, was
gelernt wird, wie die Zeit eingeteilt wird oder welche Medien und Methoden eingesetzt
werden, daß er den Schülern Fragen stellt, ihnen Aufgaben gibt oder Anweisungen er¬
teilt, daß er sie benotet, lobt oder tadelt, kurz, dadurch, daß er ihnen zeigt, wer für den
Unterricht verantwortlich ist. Mancher Lehrer mag seine Autorität sehr viel diskreter
repräsentieren als eben beschrieben oder gelegentlich ganz auf ihre Ausübung verzich¬
ten. Dies ist allerdings nur so lange unproblematisch, wie die Schüler noch wissen, daß
der Lehrer die Führung der Klasse prinzipiell jederzeit wieder übernehmen kann.
Wenn diese Interpretationen stimmen, dann sind es die mit der Institution der Pflicht¬
schule15 gesetzten Bedingungen selbst, die die pädagogische Freiheit der Lehrer ein¬
schränken und Projektunterricht tendenziell verhindern. Daß Lehrer sich sprachlich und
sachlich dominant verhalten (Bellack u.a. 1966, Roeder/Schümer 1976), daß sie
immer wieder dieselben Methoden einsetzen, und zwar das gelenkte Unterrichtsgespräch
und Stillarbeit (Hoetker/Ahlbrand 1969, Hage u.a. 1985), und immer wieder auf die
gleichen Lehr- und Lernmittel zurückgreifen, nämlich das Lehrbuch, Arbeits- und
Übungsbücher oder Arbeitsblätter (Roeder 1990, Schumer 1991), ermöglicht ihnen,
die kognitiven und die sozialen Prozesse im Unterricht gleichzeitig zu kontrollieren. Da
sie für das Unterrichtsgeschehen verantwortlich sind, ist ihr Verhalten eine angemes¬
sene Reaktion auf die Systembedingungen. Dies sollte kein Grund zur Resignation, son¬
dern Anlaß zum Nachdenken darüber sein, mit welchen Maßnahmen man möglichst
viele Lehrer dazu bringen kann, das, was im bestehenden System möglich ist, auch
wirklich gut zu machen, und auf diese Weise ihre eigene Autorität zu festigen. Genau
dann können sie wenigstens ab und zu ein Risiko eingehen und handlungsorientierten,
schülerzentrierten Unterricht durchführen und die von ihren Schulen geschaffenen Spiel¬
räume angemessen nutzen, kurz, zeitweilig auf die Ausübung ihrer Autorität verzich¬
ten, weil sie prinzipiell jederzeit in der Lage sind, eine dem Lernen angemessene At¬
mosphäre herzustellen.
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Anmerkungen
1 Der beste Beleg dafür ist Schafers zweibändige „Internationale Bibliographie zur Projektmethode in der
Erziehung 1895-1982", die rund 7 400 Titel aus 40 Landern verzeichnet, darunter etwa 3 000 deutsche
Veröffentlichungen (Schafer 1988) Rund zwei Dnttel der deutschen Arbeiten sind Projektanleitungen
oder -benchte
2 Ein Beispiel dafür sind die Diskussionen in der Berliner Lehrerzeitung vor und nach der GEW-Tagung
„Projektlernen Lust machen auf Schule" (Berliner Lehrerinnenzeitung 1990)
3 Beispielsweise gibt es in Baden-Württemberg seit der Lehrplanreform von 1984 Überlegungen, wie sich
„Erziehender Untemcht in facherubergreifenden Themen" verwirklichen laßt Sie sind nach und nach
konkretisiert worden und besitzen, seit die revidierten Lehrplane in Kraft sind, ein hohes Maß an Ver¬
bindlichkeit (Kultus und Unterricht 1987, 1989, 1992, 1993)
4 Die Durchfuhrung der Untersuchung wurde durch die Franz Cornelsen Stiftung ermöglicht, der ich für
ihre großzugige finanzielle Unterstützung danke
5 Genaue Angaben zur Datenbasis und -analyse und eine ausfuhrliche Darstellung der von den Lehrern
geschilderten Projekte sind in dem Aufsatz „Projekte im Fachuntemcht" (Schumer/Weissenfels 1995)
enthalten
6 Gut zwei Dnttel aller von Schafer (a a O ) nachgewiesenen deutschen Titel sind 1975 oder spater erschie¬
nen Nach 1982, seinem letzten Benchtsjahr, hat das Interesse am Projektunterncht in der deutschen Päd¬
agogik keineswegs nachgelassen Einige der bekanntesten Darstellungen sind erst Mitte der 1980er Jahre
oder spater herausgekommen (Bastian/Gudjons 1986, 1990, Chott 1990, Gudjons 1986, Hansel 1986)
bzw neu aufgelegt worden (Frey 1993), und etliche pädagogische Zeitschnften haben das Thema in den
letzten zehn Jahren ausführlich diskutiert (z B Bildung und Erziehung 1984 oder Pädagogik 1989)
7 Sicher ist nicht auszuschließen, daß der eine oder andere Lehrer einer 7 Klasse auf Projekte im Rahmen
seines Fachunternchts verzichtet hat, weil an seiner Schule Projekttage oder -wochen institutionalisiert
sind Hinweise auf die Themen der an diesen Tagen üblichen Veranstaltungen (siehe Abschnitt IV) spre¬
chen aber gegen die Vermutung, daß die Befunde zur Verbreitung von Projekten mit fachlichem Schwer¬
punkt Artefakte des Untersuchungsdesigns sind
8 In 64 Prozent der 314 von Petri erfaßten Schulen waren Projekte durchgeführt worden, und zwar insge¬
samt 1 782 Bei der Bewertung der Zahl ist zu berücksichtigen, daß der Benchtszeitraum zwei Schuljahre
umfaßte, und daß an 54 Prozent aller Projekte nur eine Klasse beteiligt war (siehe Petri 1991, S 69 und
77 f)
' An kntischen Anmerkungen zur Praxis der Projekttage und -wochen fehlt es nicht, siehe die Beitrage von
Diegel 1985, Duncker/Götz 1985, Hagstedt 1985, Krüger 1985, Lindemeier 1988, Mie 1987,
Warnken/Klein-Nordhues 1991
10 Siehe beispielsweise die Handbuchartikel von Hansel 1981, Kaiser 1985 und Tymister 1983 Ausführ¬
liche Begnffsbestimmungen finden sich unter anderem auch bei Chott 1990, Frey 1993, Gudjons 1986,
Holtappels/Kanders/Pfeiffer 1988, Otto 1977 und Petri 1991
11 Im Rahmen des Fachunternchts waren interdisziplinare Projekte auch nicht zu erwarten oder allenfalls
von Lehrern, die mehr als ein Fach in ihrer Klasse unterrichteten
12 Daß auch das Paradeprojekt der amenkanischen Reformpadagogik, die Untersuchung der „Ursachen für
den Typhus bei Herrn Smith" (Collings 1923), solchen Ansprüchen nicht gerecht wird, wenngleich es
Collings gelungen ist, diesen Eindruck zu erwecken (siehe Knoll 1992), sei wenigstens am Rande er¬
wähnt
13 Alle im dntten Abschnitt umgangssprachlich dargestellten Ergebnisse sind dem bereits zitierten Aufsatz
(Schumer/Weissenfels 1995) entnommen
14 Wahrend im dntten Abschnitt die Bedeutung der für die einzelnen Fächer, Schulformen und Bundeslander
spezifischen Lehrplane Thema war, geht es hier um die Institution von Lehrplanen im Sinn verbindlicher,
den Lehrstoff und die Lernziele betreffender Rechtsnormen
15 Auch an dieser Stelle sind nur die öffentlichen Regelschulen gemeint Pnvatschulen und staatliche An¬
gebotsschulen arbeiten in vieler Hinsicht unter wesentlich gunstigeren Bedingungen und können das Spek¬
trum der pädagogischen Möglichkeiten daher wesentlich besser nutzen
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